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Resumen
La competencia social es un potente factor de protección frente al desarrollo de los problemas de con-
ducta infantiles pues facilita el ajuste social del sujeto y su bienestar psicológico. El estudio analiza el 
impacto de un programa de prevención universal sobre tres dimensiones de la competencia social: coo-
peración, interacción e independencia social. Se trata de un estudio cuasiexperimental de corte longi-
tudinal donde se observa la evolución de 91 niños desde los 3 hasta los 5 años de edad. El análisis de 
datos se llevó a cabo mediante un ANOVA mixto de medidas repetidas en el que se incluyeron tres fac-
tores: tiempo (6 medidas), grupo y el sexo. Los resultados muestran una mejora de los participantes en 
todas las variables analizadas. El cambio es evidente en el grupo experimental desde el primer año de 
intervención y se mantiene en los dos años siguientes. Los efectos del programa de intervención son ba-
jos en interacción (d = 0.20), moderados en cooperación e independencia (d = 0.64 y d = 0.71) y altos 
en la medida global de competencia social (d = 1.04).
Palabras clave: Programa Aprender a Convivir, competencia social, Educación Infantil, preven-
ción universal, Preschool and Kindergarten Behavior Scale-2 (PKBS-2).
Abstract
Social competence is considered one of the fundamental protection factors in the emergence of 
behavior problems since facilitates the social adjustment of subject and their psychological well-
being. The investigation analyze the impact of a universal prevention program on three dimensions 
of social competence: cooperation, interaction and social independence. This is a quasi-experimental 
longitudinal study where the evolution of 91 children from 3 to 5 years of age is observed. Data 
analysis is carried out through a repeated-measures mixed ANOVA, where three factors were included: 
time (6 measurements), group and gender. Results show participant improvement on all the variables 
that were analyzed. The change becomes clearly evident in the experimental group after the first year 
of intervention, and this change continues over the next two years. There are small effects from the 
intervention program on social interaction (d = 0.20), moderate effects on social cooperation and social 
independence (d = 0.64 and d = 0.71, respectively) and large effects on the global measurement of 
social competence (d = 1.04).
Keywords: Aprender a Convivir program, preschool, kindergarten, universal prevention, Preschool 
and Kindergarten Behavior Scale-2 (PKBS-2).
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Introducción
Un modelo teórico reciente define 
la competencia social como «la ca-
pacidad para articular pensamientos, 
sentimientos y acciones en función de 
los objetivos personales y las deman-
das de la situación y la cultura, gene-
rando consecuencias positivas para la 
persona y para su relación con los de-
más» (Del Prette y Del Prette, 2011, 
p. 33). Este constructo psicológico 
es complejo y según Merrell (2002) 
está compuesto por comportamientos 
prosociales, adaptativos y positivos. 
El carácter adaptativo del compor-
tamiento tiene un sentido evaluativo 
ya que es necesario el juicio de otros 
para valorar el nivel de competencia 
social que una persona muestra ante 
determinadas tareas sociales. Muchos 
de los instrumentos elaborados (prue-
bas sociométricas, escalas de valora-
ción o la nominación de iguales) para 
medir la competencia social han sido 
diseñados para ser cumplimentados 
por personas cercanas al sujeto eva-
luado, es decir, padres, profesores o 
compañeros.
Hasta hace pocos años, los pro-
cedimientos de evaluación de la com-
petencia social estaban centrados en 
la población escolar a partir de los 
6 años. Sin embargo, el cambio de 
perspectiva que se ha producido en 
el estudio del desarrollo socio-emo-
cional tendente hacia un enfoque más 
educativo y preventivo, ha impulsado 
la construcción de instrumentos di-
rigidos a niños de edades más tem-
pranas (Merrell, 2002; Reynolds y 
Khamphaus, 2004). Igualmente, en 
el ámbito de la intervención, en las 
dos últimas décadas, se están dise-
ñando diversos programas de preven-
ción temprana para población infantil. 
Algunos ejemplos son el PATHS-Pre-
school (Domitrovich, Greenberg, 
Kusche, y Cortes, 2004); Incredible 
Years: Dina Dinasaur Classroom Cu-
rriculum (Webster-Stratton y Reid, 
2003); o el Al’s Pals: Kids Making 
Healthy Choices (Geller, 1999).
La necesidad de evaluar posibles 
déficits sociales y desarrollar estra-
tegias de intervención que promue-
van las potencialidades sociales de 
la persona desde edades tempranas, 
se apoya en la evidencia empírica 
previa que muestra la relación posi-
tiva que mantiene la competencia so-
cial con el rendimiento académico 
(Bradshaw, Bottiani, Osher, y Sugai, 
2014; Del Prette, Del Prette, De Oli-
veira, Gresham, y Vance, 2012; Dur-
lak, Weissberg, Dymnicki, Taylor, y 
Schellinger, 2011), el autoconcepto 
(Coehlo, Sousa, y Figueira, 2014), y la 
inteligencia emocional (Eisenberg, Fa-
bes, Guthrie, y Reiser, 2000; D enham 
et al., 2003); así como la relación ne-
gativa que la vincula a la manifesta-
ción de ciertas patologías y compor-
tamientos violentos (B ornstein, Hahn, 
y Haynes, 2010; Bradshaw, Waas-
dorp, y Leaf, 2012; Burt, Obradović, 
Long, y Masten, 2008; Cerezo, Sán-
chez, Ruiz, y Arense, 2015; Daly, Ni-
cholls, A ggarwal, y Sander, 2014). 
Niños con baja competencia social 
suelen ser más proclives a desarro-
llar problemas de conducta interiori-
zados y exteriorizados, y son peor va-
lorados por sus iguales (Camodeca, 
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Caravita, y Coppola, 2014). Por todo 
ello, la competencia social ha sido 
considerada como uno de los factores 
de protección fundamentales para el 
desarrollo saludable y el bienestar del 
individuo (Ferrer-Wreder, 2014).
El desarrollo de propuestas de in-
tervención temprana para niños en 
edad preescolar ha sido más amplio 
en el ámbito internacional (Cooper, 
Goodfellow, Muhleim, Paske, y Pear-
son, 2003; Domitrovich et al., 2004; 
Geller, 1999; Larmar, Dadde, y Sho-
chet, 2006; Petermann y Natzke, 
2008; Shure, 1993). En España se han 
diseñado diversidad de programas que 
abordan la competencia social dirigi-
dos al alumnado del Educación Pri-
maria y Secundaria (Díaz-Aguado, 
2004; Garaigordobil, 2005; Trianes, 
2013; Vallés, Vallés, y Vallés, 2013). 
Sin embargo, no son muy abundantes 
los programas en la etapa de Educa-
ción Infantil. En esta línea se podría 
mencionar el programa Relacionar-
nos bien (Segura y Arcas, 2013), el 
PAHS —Programa de Asertividad 
y Habilidades Sociales— (Monjas, 
2011), o Aprender a Convivir (Alba, 
Justicia-Arráez, Pichardo, y Justicia, 
2013), un programa de prevención 
universal llevado a cabo en la escuela 
y cuyo objetivo es la promoción de la 
competencia social del alumnado de 3 
a 5 años.
El programa Aprender a Convi-
vir está fundamentado en el modelo 
de Aprendizaje Social de Bandura 
(1977) y en el modelo de Patterson, 
Capaldi y Bank (1991) sobre el de-
sarrollo de problemas de conducta. 
Teniendo en cuenta ambos modelos, 
se puede considerar que la conducta 
agresiva, y otros problemas de con-
ducta, pueden ser causados por la in-
teracción del niño y la respuesta de 
las personas significativas.  La con-
ducta es inicialmente aprendida a tra-
vés de la observación, pero las conse-
cuencias de las conductas son las que 
mantienen los comportamientos, ya 
sean socialmente competentes o in-
competentes.
A pesar de que en España el ám-
bito de la intervención temprana en 
la competencia social infantil se en-
cuentra en pleno desarrollo, todavía 
son escasas las investigaciones que 
aportan datos acerca de la eficacia de 
las intervenciones. En este sentido, de 
acuerdo con Ferrer-Wreder (2014), la 
gran mayoría de programas que han 
evaluado su efectividad y que apor-
tan criterios de calidad son programas 
estadounidenses o canadienses, tal y 
como ha quedado patente en los resul-
tados obtenidos en estudios de revi-
sión meta-analítica publicados recien-
temente (Beelmann y Lösel, 2006; 
Durlak et al., 2011), donde al anali-
zar la eficacia de las intervenciones 
de prevención universal, solo entre un 
13-15% de los programas incluidos 
eran diseñados e implementados fuera 
de estos países. Estos datos justifican 
que uno de los objetivos primordia-
les dentro del ámbito aplicado de la 
competencia social sea evaluar rigu-
rosamente las propuestas de interven-
ción (independientemente de la edad 
a la que se dirijan) aportando eviden-
cias que garanticen la eficacia en su 
aplicación. Tal consideración ha sido 
la principal razón que ha motivado 
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esta investigación. Algunos indicios 
de calidad de las intervenciones son 
haber sido evaluadas rigurosamente 
mediante un estudio empírico; incluir 
medidas de evaluación pretest y pos-
test durante la implementación; utili-
zar un grupo de comparación; ofrecer 
indicadores del tamaño del efecto; o 
haber sido replicadas mediante la rea-
lización de otros estudios.
En la actualidad, aparte de los 
meta-análisis citados anteriormente, 
existen algunos estudios que han ana-
lizado específicamente la calidad y 
efectividad de los programas de pre-
vención universal dirigidos a la infan-
cia y que son implementados dentro 
del ámbito escolar (Joseph y Strain, 
2003; CASEL, 2013). La CASEL 
Guide (Collaborative for Academic, 
Social and Emotional Learning) pu-
blicada en 2013 proporciona un marco 
sistemático para evaluar la calidad 
de los programas que promueven el 
aprendizaje socio-emocional (SEL, 
Social and Emocional Learning). En 
ella se incluyen intervenciones de pre-
vención universal, realizadas en Esta-
dos Unidos, dirigidas al alumnado de 
Educación Infantil y Educación Pri-
maria. La realización de este tipo de 
estudios favorece la difusión de inter-
venciones escolares de calidad y faci-
lita el hecho de que puedan ser apli-
cadas por los profesionales dentro del 
ámbito educativo.
El programa Aprender a Convivir 
para Educación Infantil (3-5 años) ha 
sido evaluado mediante estudios de 
corte transversal (Benítez, Fernández, 
Justicia, Fernández, y Justicia-Arráez, 
2011a; Fernández 2010; Fernández, 
Benítez, Fernández, Justicia, y Justi-
cia-Arráez, 2011; Justicia-Arráez, Pi-
chardo, y Justicia, 2015, en prensa) 
y longitudinal (Alba, Fernández-Ca-
bezas, Justicia, y Pichardo, 2015), en 
este último caso utilizando grupos 
controles múltiples. En esta ocasión, 
el principal objetivo de la investiga-
ción es realizar un estudio longitudi-
nal durante tres años para analizar el 
impacto del programa en la mejora de 
la competencia social del alumnado 
de Educación Infantil (3-5 años), uti-
lizando para ello un instrumento de 
evaluación externo. Se pretende com-
probar si el aprendizaje de contenidos 
relacionados con la asunción de nor-
mas de convivencia, con el reconoci-
miento y expresión de sentimientos y 
el dominio de habilidades de comuni-
cación y cooperación, ayudan a mejo-
rar los niveles de cooperación social, 
interacción social e independencia so-
cial de los niños y niñas de esta etapa 
educativa. Merrell (2002) concibió 
estas últimas variables —coopera-
ción, interacción e independencia— 
como dimensiones que conforman la 
competencia social infantil en el ám-
bito de las relaciones con los adultos 
y también con los iguales. Se espera 
que todos estos aspectos que forman 
parte de la competencia social de los 
niños y niñas a estas edades, mejoren 
tras la implementación del programa 
Aprender a Convivir para Educación 
Infantil. Además, se analizará la va-
riable de sexo pues determinados es-
tudios han señalado la existencia de 
diferencias entre los niños y las ni-
ñas en diversos comportamientos so-
ciales (Paterski, Golombok, y Hines, 
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2011; Romer, Ravith, Tom, Merrell, 
y Wesley, 2011). El objetivo es com-
probar si a esta edad se advierten tales 
diferencias partiendo de la hipótesis 
de que serán las niñas las que presen-




En el estudio longitudinal parti-
ciparon 102 niños y niñas de 3 años. 
Por muerte experimental abandonaron 
11 participantes. La muestra defini-
tiva del estudio quedó conformada por 
91 niños y niñas. El alumnado procedía 
de tres centros educativos de Granada 
capital, todos de un nivel socioeconó-
mico medio. La selección de los cen-
tros se hizo mediante muestreo de tipo 
probabilístico incidental. La asignación 
de los centros a los distintos niveles de 
tratamiento se realizó aleatoriamente 
antes de evaluar al alumnado. El grupo 
experimental quedó conformado por 
dos aulas de uno de los centros educa-
tivos; el grupo control lo compuso un 
aula de cada uno de los otros dos cen-
tros escolares.
En cuanto a la distribución de los 
participantes según el grupo y el sexo 
conviene especificar que el grupo ex-
perimental estuvo formado por 48 es-
tudiantes (Medad = 3 años y 5 meses, DT = 3.63) procedentes del mismo 
centro educativo, de los cuales un 
43.7% eran niños y un 56.2% niñas. 
Por otra parte, el grupo control lo for-
maron 43 estudiantes (Medad = 3 años 
y 5 meses, DT = 3.41), el 44.1% niños 
y el 55.9% niñas, procedentes de dos 
centros educativos diferentes. Todos 
los participantes fueron escolarizados 
por primera vez en un centro educa-
tivo donde se imparten enseñanzas de 
segundo ciclo de Educación Infantil 
(3-6 años).
Instrumentos
Los mismos investigadores mi-
dieron la competencia social de los 
participantes a lo largo de los tres 
años que duró la investigación, em-
pleando la Escala de observación en 
Educación Infantil (EOEI), versión 
traducida y adaptada al español (Fer-
nández et al., 2010) de la Preschool 
and Kindergarten Behavior Scale for 
Teachers and Caregivers-PKBS-2 
(Merrell, 2002). El instrumento ori-
ginal consta de 76 ítems que miden la 
competencia social y los problemas 
de conducta en niños de 3 a 6 años. 
Para el estudio se utilizó únicamente 
la escala de competencia social con-
formada por 34 ítems agrupados en 
tres subescalas: (a) cooperación so-
cial —12 ítems—; (b) interacción 
social —11 ítems—; e (c) indepen-
dencia social —11 ítems—. Algunos 
ejemplos de los ítems que compo-
nen el instrumento serían «Comparte 
sus juguetes y otras pertenencias», 
«Invita a otros niños a jugar», o «Se 
muestra seguro en situaciones socia-
les». Se trata de una escala tipo Likert 
donde los valores de respuesta oscilan 
entre 0 (nunca) y 3 (con frecuencia). 
Se trabajó con las puntuaciones me-
dias de cada subescala por lo que el 
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mínimo y máximo de puntuación co-
incide con el rango de los valores de 
respuesta. Los índices de fiabilidad 
del instrumento original son adecua-
dos (cooperación social α = .94; inte-
racción social α = .92; independencia 
social α = .88; y total de competen-
cia social α = .96). La estructura de 
la escala fue confirmada por Benítez 
et al. (2011b) en población española 
a través de un análisis factorial con-
firmatorio con valores de ajuste y de 
fiabilidad adecuados. Los coeficien-
tes de consistencia interna a partir de 
la muestra del presente estudio fueron 
adecuados en el total de competencia 
social α = .93; y en las subescalas de 
cooperación social α = .84; interac-
ción social α = .92; independencia 
social α = .89.
Procedimiento
El estudio, de corte longitudinal, 
se llevó a cabo durante tres cursos 
académicos consecutivos. Al inicio 
de la investigación se contactó con 
los diversos centros participantes, y 
tras obtener el consentimiento de las 
familias, todas las clases de 3 años 
de cada uno de los centros educati-
vos fueron incluidas en la investiga-
ción (cuatro clases en total). Cuatro 
investigadores asignados aleatoria-
mente a cada clase fueron los encar-
gados de realizar la observación y 
evaluación del alumnado. Los dos 
investigadores de los grupos experi-
mentales también se encargaron de 
implementar el programa Aprender 
a Convivir durante los tres años que 
duró la intervención.
Durante cada curso académico, se 
siguieron las siguientes fases: (a) ob-
servación y recogida de datos inicial 
(octubre-diciembre); (b) implementa-
ción/no implementación del programa 
Aprender a Convivir (enero-abril); (c) 
observación y recogida de datos final 
(mayo-junio); y (d) análisis de los da-
tos (julio). Las fases de observación y 
la recogida de datos fueron realizadas 
en cada aula por los mismos investi-
gadores (Tabla 1). La metodología de 
observación fue la misma en el grupo 
experimental y en el grupo control. 
Cada curso académico se realizaban 
tres sesiones semanales de observa-
ción durante 3 meses en la fase pre; 
y durante 2 meses en la fase post. Las 
sesiones se planificaron para poder 
observar en distintos momentos de la 
jornada escolar. Los investigadores 
siguieron unos protocolos de observa-
ción en los que anotaban la frecuencia 
de determinados comportamientos so-
ciales. Además de las sesiones de ob-
servación, para la cumplimentación 
de los cuestionarios se contó con la 
ayuda del profesorado.
Después de la pre-evaluación, los 
investigadores aplicaron el programa 
Aprender a Convivir en el grupo ex-
perimental. El primer año de interven-
ción se implementó el programa de 3 
años, el siguiente curso el programa 
de 4 años, y en el último año de in-
tervención se aplicó el programa de 5 
años. Cada programa de intervención 
duró 12 semanas a razón de veinticua-
tro sesiones por año/programa. Cada 
sesión duró aproximadamente 45 mi-
nutos, se llevaba a cabo dentro del ho-
rario escolar (generalmente después 
 ESTUDIO LONGITUDINAL DE LOS EFECTOS DEL PROGRAMA APRENDER A CONVIVIR 
 EN LA COMPETENCIA SOCIAL INFANTIL 269
Revista de Psicodidáctica, 2015, 20(2), 263-283
del momento de la asamblea) y el pro-
fesorado estaba presente interviniendo 
cuando era necesario.
El programa Aprender a Convivir 
para Educación Infantil se estructura 
en torno a cuatro bloques. En el pri-
mer bloque, «Las normas y su cumpli-
miento», se trabajan normas de convi-
vencia y relación interpersonal, valores 
y resolución de problemas asociados al 
incumplimiento de las normas. El se-
gundo bloque, «Sentimientos y emo-
ciones», incide sobre la identificación 
de sentimientos, la expresión y regu-
lación de emociones, así como la re-
solución de problemas vinculados 
al ámbito emocional. El bloque ter-
cero, «Habilidades de comunicación», 
aborda habilidades básicas para co-
municarse adecuadamente (escuchar, 
pedir la palabra o dar las gracias), así 
como la resolución de problemas de 
comunicación. Finalmente, el último 
bloque «Ayuda y cooperación» pro-
mueve ciertos comportamientos proso-
ciales como ayudar, compartir o coo-
perar. En cuanto a la metodología, el 
programa se lleva a cabo con la ayuda 
de tres personajes representados por 
marionetas, encargados de transmitir 
al alumnado los conocimientos que de-
ben adquirir. También se utilizan re-
cursos adaptados al alumnado infan-
til como cuentos, canciones o juegos. 
Para más información acerca de los 
contenidos y la estructura de las sesio-
nes se recomienda consultar Alba et al. 
(2013) y Fernández (2010). Mientras 
duraba la fase de intervención en el 
grupo experimental, en el grupo con-
trol no se aplicaba ningún programa. 
Después de este periodo, los inves-
tigadores volvieron a cumplimentar 
los cuestionarios en la post-evaluación 
(Tabla 1) para finalmente realizar el 
análisis de datos.
Análisis estadísticos
Se realizó un estudio longitudinal 
de tipo cuasiexperimental pre-post, 
con un grupo de cuasi control y con 
seis medidas repetidas. El análisis de 
datos se ejecutó a través del programa 
estadístico IBM SPSS Statistics 20.0. 
para Mac.
Tabla 1
Fases de Evaluación y Recogida de Datos
Participantes
3 años 4 años 5 años
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En primer lugar, se obtuvieron 
estadísticos de tipo descriptivo con 
el objetivo de explorar las puntuacio-
nes medias y desviaciones típicas de 
los participantes en cada una de las 
variables medidas. Posteriormente, 
los análisis principales de la inves-
tigación se llevaron a cabo a través 
de un ANOVA mixto de medidas re-
petidas 6 × (2 × 2). Los factores que 
se incluyeron en el modelo fueron el 
tiempo (pretest-postest: T1, T2, T3, T4, T5 y T6), el grupo (experimental-con-trol) y el sexo (niño-niña). Se extraje-
ron los estadísticos F pertinentes, de 
acuerdo con el cumplimiento del su-
puesto de esfericidad calculado a tra-
vés de la prueba de Mauchly (1940). 
Igualmente, se realizaron pruebas post 
hoc de Bonferroni para determinar los 
niveles de las variables que eran sig-
nificativos. Por otro lado, para obte-
ner datos a nivel intragrupal se llevó 
a cabo tanto en el grupo experimental 
como en el control, un ANOVA uni-
factorial de medidas repetidas, inclu-
yendo como factor el tiempo (T1, T2, T3, T4, T5 y T6).Finalmente, se estimó el tamaño 
del efecto (índice d) propuesto por 
Cohen (1988) que permite cuanti-
ficar la magnitud de las diferencias 
encontradas entre los grupos a lo 
largo del tiempo. Se establecen efec-
tos bajos (.20 ≤ d ≤ .49), moderados 
(.50 ≤ d ≤ .79) y altos (d ≥ .80).
Resultados
En la Tabla 2 se muestran los es-
tadísticos descriptivos de las varia-
bles cooperación social, interacción 
social, independencia social y el to-
tal de competencia social, incluyendo 
las puntuaciones medias y desviacio-
nes típicas del grupo experimental y 
del grupo control en los seis tiempos 
de evaluación. Como se puede obser-
var, la tabla también incluye los es-
tadísticos F obtenidos del ANOVA 
mixto de medidas repetidas en el fac-
tor tiempo, grupo y la interacción de 
tiempo*grupo.
Por otra parte, en la Tabla 3 se 
recogen las medidas y desviaciones 
típicas de cada una de las variables 
analizadas, en función del sexo de 
los participantes. Asimismo, se in-
cluyen en la tabla los estadísticos F 
de los factores sexo, tiempo*sexo, y 
grupo*sexo.
Estudio longitudinal de las variables 
de competencia social
A continuación se exponen los re-
sultados del ANOVA mixto de medi-
das repetidas 6 × 2 × 2 y del ANOVA 
intragrupo, realizados con cada varia-
ble.
Cooperación social
El análisis de datos indica un 
efecto principal significativo del fac-
tor tiempo (F(1,87) = 66.41, p < .001) ya que las puntuaciones medias au-
mentaron de T1 a T2, de T3 a T4 y de T5 a T6. Por otra parte, el ANOVA intragrupal de medidas repetidas lle-
vado a cabo con el grupo experimen-
tal señala, un efecto principal del 
tiempo (F(1,46)=54.42, p < .001), en-
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contrándose diferencias significati-
vas de T1 a T2 (p < .001), de T2 a T3 (p < .01), de T3 a T4 (p < .001) y de T5 a T6 (p < .01). No se encontra-ron diferencias significativas de T4 a T5 (p = .055). En el grupo control, también hubo un efecto principal del 
tiempo (F(1,46) = 23.40, p < .001) pero solo se hallaron diferencias significa-
tivas de T2 a T3 (p < .01) y de T5 a T6 (p < .01). El cambio global de las pun-
tuaciones de T1 a T6 fue significativo en el grupo experimental (p < .001) y 
en el grupo control (p < .001).
Tabla 2
Estadísticos Descriptivos y ANOVA Mixto de Medidas Repetidas de las Comparaciones 
Tiempo y Grupo
Experimental Control Comparación fasesF (1,87)






































































































































Nota. *p < .05. **p < .01. ***p < .001.
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T a m b i é n  s e  e n c o n t r ó  u n 
efecto principal del factor grupo 
(F(1,87) = 5.12, p < .05), que muestra diferencias entre los grupos experi-
mental y control a lo largo del tiempo, 
siendo el grupo experimental el que 
obtiene puntuaciones más elevadas. 
Además, se encontraron efectos de 
interacción significativos entre los 
factores tiempo*grupo (F(1,87) = 8.53, 
p < .001), que junto con la prueba 
post hoc de Bonferroni, revela la exis-
tencia de diferencias significativas en 
favor del grupo experimental en T2, T4 y T6. La magnitud de las diferen-cias entre los grupos de T1 a T6 fue moderada según indica el estimador 
del tamaño del efecto (d = 0.64).
No se hallaron efectos princi-
pales en sexo (F(1,87)=1.31, p = .25), 
Tabla 3
Estadísticos Descriptivos en Función del Sexo y ANOVA Mixto de Medidas Repetidas de las 
Comparaciones Tiempo, Grupo y Sexo
Experimental Control Comparación fases

















T1 2.33 (0.32) 2.28 (0.52) 2.23 (0.34) 2.47 (0.23)
1.31 0.47 4.19*
T2 2.77 (0.18) 2.68 (0.23) 2.40 (0.36) 2.54 (0.32)
T3 2.65 (0.26) 2.60 (0.30) 2.60 (0.31) 2.69 (0.32)
T4 2.88 (0.17) 2.83 (0.21) 2.56 (0.34) 2.69 (0.25)
T5 2.78 (0.22) 2.78 (0.29) 2.61 (0.32) 2.75 (0.22)
T6 2.88 (0.13) 2.87 (0.16) 2.69 (0.32) 2.85 (0.15)
Interacción 
social
T1 2.14 (0.52) 2.26 (0.55) 1.65 (0.66) 2.13 (0.50)
8.35** 1.58 7.61**
T2 2.77 (0.23) 2.73 (0.25) 1.89 (0.61) 2.25 (0.47)
T3 2.65 (0.23) 2.59 (0.26) 2.22 (0.40) 2.56 (0.24)
T4 2.90 (0.13) 2.93 (0.10) 2.25 (0.44) 2.56 (0.27)
T5 2.90 (0.13) 2.87 (0.21) 2.39 (0.44) 2.66 (0.29)
T6 2.94 (0.11) 2.96 (0.06) 2.44 (0.39) 2.70 (0.24)
Independencia 
social
T1 2.48 (0.46) 2.39 (0.58) 2.19 (0.48) 2.54 (0.35)
3.45 0.25 5.77*
T2 2.82 (0.24) 2.81 (0.21) 2.25 (0.47) 2.44 (0.34)
T3 2.75 (0.27) 2.68 (0.28) 2.50 (0.37) 2.71 (0.23)
T4 1.94 (0.08) 2.92 (0.10) 2.53 (0.32) 2.72 (0.22)
T5 2.93 (0.12) 2.96 (0.07) 2.66 (0.34) 2.78 (0.18)
T6 2.99 (002) 2.99 (0.02) 2.65 (0.36) 2.81 (0.18)
Total CS
T1 2.32 (0.36) 2.31 (0.47) 2.03 (0.41) 2.38 (0.26)
6.61** 0.87 9.42**
T2 2.79 (0.17) 2.74 (0.19) 2.18 (0.42) 2.41 (0.30)
T3 2.68 (0.19) 2.62 (0.21) 2.44 (0.30) 2.65 (0.18
T4 2.90 (0.09) 2.90 (0.11) 2.44 (0.30) 2.66 (0.18)
T5 2.87 (0.11) 2.87 (0.17) 2.56 (0.31) 2.73 (0.16)
T6 2.94 (0.07) 2.94 (0.06) 2.59 (0.30) 2.70 (0.15)
Nota. *p < .05. **p < .01. ***p < .001. CS = competencia social.
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pero sí hubo un efecto de interacción 
grupo*sexo (F(1,87) = 4.19, p < .05). La comparación tiempo*grupo*sexo 
no fue significativa (F(1,87) = 0.48, p = .710). Las pruebas post hoc de 
Bonferroni señalan diferencias signi-
ficativas a favor de las niñas única-
mente dentro del grupo control, en T1 (p < .05) y T6 (p < .05).
Interacción social
El ANOVA mixto de medidas re-
petidas muestra un efecto principal 
del tiempo (F(1,87) = 105.74, p < .001), ya que los participantes mejoraron 
sus puntuaciones a lo largo de los 
tres años de intervención. Dentro del 
grupo experimental, el ANOVA in-
tragrupal señala un efecto principal 
del tiempo (F(1,46) = 67.79, p < .001). Las pruebas post hoc indican dife-
rencias significativas de T1 a T2 (p < .001), de T2 a T3 (p < .01), de T3 a T4 (p < .001) y de T5 a T6 (p < .01). No se encontraron diferencias signi-
ficativas de T4 a T5 (p = 1.00). En el grupo control, también hubo efectos 
principales del tiempo (F(1,46) = 49.21, p < .001). En este caso las pruebas 
post hoc solo mostraron diferencias 
significativas de T1 a T2 (p < .05), de T2 a T3 (p < .001). El cambio global de T1 a T6 fue significativo en ambos grupos (experimental p < .001; con-
trol p < .001).
Por otra parte hubo efectos princi-
pales del factor grupo (F(1,87) = 47.98, p < .001), que evidencia la existen-
cia de diferencias significativas en fa-
vor del grupo experimental. También 
fueron hallados efectos de interac-
ción entre los factores tiempo*grupo 
(F(1,87) = 9.92, p < .001), establecién-dose diferencias significativas a fa-
vor del grupo experimental en T1, T2, T3, T4, T5 y T6 . Los grupos no partían igualados al inicio de la investigación 
(T1), sin embargo, el ANCOVA reali-zado indica que las diferencias exis-
tentes entre los grupos siguen siendo 
significativas en T2 (F(1,88) = 105.85, p < .001). Estas diferencias aumenta-
ron a lo largo del tiempo, encontrán-
dose mayores distancias en T2, T4, y T6 . El tamaño del efecto longitudinal al comparar los grupos en esta varia-
ble, fue bajo (d = 0.20).
En cuanto al sexo las niñas fueron 
las que obtuvieron puntuaciones más 
elevadas en esta variable (F(1,87) = 8.35, p < .01). Hubo un efecto de interacción 
grupo*sexo (F(1,87) = 7.61, p < .01) pero no hubo efecto en la comparación 
tiempo*grupo*sexo (F(1,87) = 0.44, p = .699). Las pruebas post hoc mues-
tran que solo hubo diferencias de sexo 
a favor de las niñas dentro del grupo 
control, en todos los tiempos de eva-
luación [T1 (p < .01); T2 (p < .01); T3 (p < .001); T4 (p < .001); T5 (p < .01); y T6 (p < .001)].
Independencia social
En esta variable el análisis del 
ANOVA mixto realizado eviden-
cia la existencia de efectos principa-
les del factor tiempo (F(1,87) = 59.14, p < .001). El análisis intragrupal tam-
bién señala un efecto principal de 
este factor en el grupo experimen-
tal (F(1,46) = 36.13, p < .001), con di-ferencias significativas de T1 a T2 
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(p < .001), de T3 a T4 (p < .001) y de T5 a T6 (p < .001). No hubo di-ferencias de T2 a T3 (p = .159) y de T4 a T5 (p = 1.00). En el grupo con-trol hubo efecto principal del tiempo 
(F(1,46) = 34.17, p < .001), pero en este caso solo hubo diferencias significati-
vas de T2 a T3 (p < .001) y de T4 a T5 (p < .05). El cambio global de T1 a T6 fue significativo en ambos grupos en 
un nivel p < .001.
En cuanto al factor grupo, el 
análisis señala un efecto principal 
(F(1,87) = 24.45, p < .001). Los parti-cipantes en ambos grupos mejoraron 
sus puntuaciones en independencia 
social, aunque los sujetos del grupo 
experimental obtuvieron puntuacio-
nes más elevadas, pues se obtuvo un 
efecto de interacción tiempo*grupo 
(F(1,87) = 9.82, p < .001). Las pruebas post hoc evidenciaron la existencia de 
diferencias significativas en favor del 
grupo experimental en T2, T4, T5 y T6. El tamaño del efecto al comparar los 
grupos fue moderado (d = 0.71).
No hubo efectos principales del 
factor sexo (F(1,87) = 3.45, p = .066). No obstante, sí hubo un efecto de interac-
ción grupo*sexo (F(1,87) = 5.77, p < .05). La comparación tiempo*grupo*sexo 
no fue significativa (F(1,87) = 1.88, p = .143). Las pruebas post hoc señalan 
que hubo diferencias de sexo a favor de 
las niñas dentro del grupo control, en 
T1 (p < .05), T3 (p < .05), T4 (p < .01) y T6 (p < .01).
Total de competencia social
Los resultados obtenidos del 
ANOVA mixto en el total de compe-
tencia social mostraron la existencia 
de efectos principales de todos los fac-
tores incluidos en el modelo de análi-
sis: tiempo (F(1,87) = 111.98, p < .001), grupo (F(1,87) = 37.92, p < .001) y sexo (F(1,87) = 6.61, p < .001).En relación con el factor tiempo, 
el análisis intragrupo llevado a cabo 
con el ANOVA unifactorial de me-
didas repetidas confirma el efecto 
principal de este factor tanto en el 
grupo experimental (F(1,46) = 73.96, p < .001) como en el grupo control 
(F(1,46) = 52.34, p < .001). Dentro del grupo experimental las pruebas 
post hoc señalan diferencias de T1 a T2 (p < .001), de T2 a T3 (p < .001), de T3 a T4 (p < .001) y de T5 a T6 (p < .001). No hubo diferencias de T4 a T5 (p = .564). Dentro del grupo con-trol, solo hubo diferencias de T2 a T3 (p < .001) y de T4 a T5 (p < .01). El cambio global de T1 a T6 fue signifi-cativo en ambos grupos (experimental 
p < .001; control p < .001).
Por otra parte, además del efecto 
principal del factor grupo, se hallaron 
efectos de interacción tiempo*grupo 
(F(1,87) = 13.61, p < .001), dado que hubo diferencias significativas a fa-
vor del grupo experimental. Las prue-
bas post hoc indican diferencias en 
T2, T3, T4, T5 y T6. Finalmente, la magnitud del tamaño del efecto en el 
total de competencia social fue alto 
(d = 1.04).
En relación con el sexo, los resul-
tados muestran que son las niñas las 
que alcanzan valores más elevados 
en competencia social. Además del 
efecto principal de este factor, hubo 
efecto de interacción grupo*sexo 
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(F(1,87) = 9.42, p < .01). No hubo efec-tos de interacción tiempo*grupo*sexo 
(F(1,87) = 0.83, p = .465). Las pruebas post hoc evidencian diferencias a fa-
vor de las niñas pero únicamente den-
tro del grupo control, en T1 (p < .01), T2 (p < .05), T3 (p < .01), T4 (p < .01), T5 (p < .05) y T6 (p < .05).
Discusión
Los resultados obtenidos en el es-
tudio longitudinal acerca del efecto 
del programa Aprender a Convivir 
para Educación Infantil muestran que 
la intervención realizada contribuye a 
la mejora de la competencia social del 
alumnado de 3, 4 y 5 años. Los efec-
tos de la intervención fueron signifi-
cativos en cada una de las variables 
analizadas, pues los niños y niñas que 
participaron en la intervención mejo-
raron en cooperación social, interac-
ción social, independencia social, y 
en el total de competencia social. En 
este sentido, se verifica la hipótesis de 
partida.
En cuanto a los efectos del pro-
grama en la cooperación social, am-
bos grupos partían igualados al ini-
cio de la investigación, sin embargo, 
tras la participación en el programa 
(tanto en 3, como en 4 y 5 años) se 
produjeron diferencias entre ellos. El 
alumnado que ha participado en el 
programa Aprender a Convivir ha ad-
quirido una mayor habilidad para coo-
perar con los demás, respetar y seguir 
normas, compartir, y utilizar adecua-
damente el tiempo libre. No obstante, 
en el tiempo que transcurre desde que 
concluye la implementación del pro-
grama de un año hasta que se inicia la 
implementación del siguiente (de T2 a T3 y de T4 a T5) —periodo que coin-cide con las vacaciones de verano—, 
se observa una leve regresión de las 
puntuaciones a la media. Este des-
censo en las puntuaciones disminuye 
después del segundo año de imple-
mentación, lo que probablemente re-
fleja una tendencia al mantenimiento 
de los efectos del programa. Así, el 
tiempo que dura la intervención re-
sulta un elemento clave que contri-
buye a la eficacia de la implementa-
ción (Ttofi y Farrington, 2011).
Al igual que el programa Apren-
der a Convivir, otros programas de in-
tervención temprana, que también han 
sido evaluados, han provocado una 
mejora positiva en el comportamiento 
prosocial del alumnado (Kramer, Cal-
darella, Christensen, y Shatzer, 2010; 
Domitrovich, Cortes, y Greenberg, 
2007; Moraru, Stoica, Tomuletiu, y 
Filpisan, 2011). No obstante, algu-
nos programas que han contribuido 
también a la mejora de los niños y ni-
ñas de 4 años en múltiples variables 
relacionadas con el comportamiento 
social, no produjeron efectos signi-
ficativos sobre la cooperación so-
cial, también medida con el PKBS-2, 
como ocurre en el caso del programa 
Al’s Pals (Lynch, Geller, y Schmidt, 
2004).
Por otra parte, el indicador mode-
rado del tamaño del efecto estimado 
en esta variable resulta muy positivo 
pues evidencia el impacto del pro-
grama sobre los comportamientos me-
didos. Aprender a Convivir favorece 
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el aprendizaje de comportamiento 
prosociales como compartir, ayudar 
y cooperar. Además, se pretende que 
el alumnado sepa trabajar en grupo si-
guiendo unas normas básicas de con-
vivencia. El desarrollo de estos as-
pectos ha podido resultar clave para 
la mejora en la variable de coopera-
ción social. Programas como el PA-
TH-Preschool también produjeron un 
impacto positivo sobre la cooperación 
social a los 3 y 4 años, alcanzando un 
tamaño del efecto bajo sobre esta va-
riable (d = 0.32), aunque en este caso 
la intervención sólo duró un año y la 
muestra procedía de un entorno socio-
económico bajo (Domitrovich et al., 
2007).
Los efectos encontrados en in-
teracción social también resultaron 
positivos aunque el impacto del pro-
grama fue menor. El programa favo-
rece el aprendizaje de habilidades de 
comunicación (pedir la palabra, pedir 
perdón o formular preguntas) y de as-
pectos emocionales (identificación, 
expresión y control de emociones). 
El desarrollo de estos contenidos se 
relaciona directamente con la mejora 
en esta variable, ya que después la in-
tervención los niños y niñas se mos-
traban más comprensivos con los de-
más, participaban con frecuencia en 
las conversaciones de clase, se apo-
yaban en compañeros y en los adul-
tos, y mostraban afecto hacia otras 
personas. Las diferencias entre los 
grupos fueron patentes desde el prin-
cipio y aumentaron progresivamente 
a lo largo del tiempo, acrecentándose 
al final de cada intervención (T2, T4 y T6). Cuando el alumnado finaliza la 
etapa de la escuela infantil, y después 
de haber participado durante tres años 
en el programa, alcanza prácticamente 
la máxima puntuación en esta varia-
ble (2.95 sobre 3). Que sea en interac-
ción social donde más ha mejorado el 
alumnado y, a su vez, donde el efecto 
del programa ha sido menor, puede 
deberse a que a partir de los 3 años se 
incrementa la atención a los iguales y 
se invierte más tiempo en estas rela-
ciones, especialmente en el contexto 
escolar (Trianes e Infante, 2007). El 
efecto socializador que ejerce la es-
cuela sobre la persona es muy potente 
pues facilita el inicio de las interac-
ciones con los iguales, elemento clave 
para el desarrollo social (Santrock, 
2007).
En la variable de independencia 
social los grupos partían igualados 
pero las diferencias aparecieron tras 
la aplicación del programa de 3 años 
(T2). Desde entonces, el grupo ex-perimental obtuvo puntuaciones más 
elevadas que el grupo control siendo 
significativas las diferencias desde T4 hasta el final de la intervención en T6. Los efectos del programa fueron mo-
derados con respecto a esta variable y 
tras los resultados obtenidos, se puede 
afirmar que los sujetos del grupo ex-
perimental, después de tres años de 
intervención, son más autónomos 
desde un punto de vista social pues 
cada vez se sienten más seguros en di-
ferentes situaciones, juegan con dife-
rentes niños, tratan de hacer las cosas 
de forma autónoma, juegan y trabajan 
de forma independiente, y aceptan se-
pararse de los padres sin problema. El 
programa Aprender a Convivir incide 
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sobre aspectos que ayudan a mejorar 
la autonomía social del niño, como 
por ejemplo, el desarrollo de habili-
dades básicas de comunicación, jugar 
con diferentes niños y niñas, el apren-
dizaje de pautas para resolver los pro-
blemas por uno mismo o el control de 
las emociones. Estos resultados coin-
ciden con otros estudios en los que 
también se ha analizado el impacto 
de un programa en la independencia 
social en niños de 4 años (Domitro-
vich et al., 2007). No obstante, aun-
que no en la misma medida, los niños 
del grupo control también mejoran su 
nivel de independencia, entre otros 
motivos, por el efecto de la propia es-
colarización, por la influencia de las 
relaciones con sus iguales y con los 
adultos, así como por el avance pro-
gresivo en su desarrollo social.
A modo de resumen, los resul-
tados obtenidos en la variable total 
de competencia social, muestran los 
efectos positivos producidos por el 
programa Aprender a Convivir. El 
alumnado del grupo experimental 
marcó diferencias tras el primer año 
de intervención (T2). Desde entonces hasta el final de la investigación, las 
diferencias se mantuvieron entre am-
bos grupos. El programa mostró un 
efecto alto sobre la competencia so-
cial del alumnado a lo largo de los 
tres años de intervención.
Con respecto a la influencia del 
sexo en las variables analizadas se 
confirma parcialmente la hipótesis de 
partida. Hubo diferencias entre los ni-
ños y las niñas en todas las variables 
analizadas, pero únicamente dentro del 
grupo control, tal y como evidencian 
los efectos de interacción hallados. 
Por tanto, es conveniente ser cautelo-
sos a la hora de interpretar estos resul-
tados y seguir investigando para poder 
sacar algunas conclusiones. Estudios 
llevados a cabo con niños y niñas de 
la misma edad no encontraron diferen-
cias de sexo en este tipo de variables 
(Moraru et al., 2011; Ştefan y Miclea, 
2013). No obstante, estudios con niños 
y niñas de más edad sí establecen tales 
diferencias (Romer et al., 2011).
Conclusiones, limitaciones y pros-
pectiva
El objetivo fundamental de las in-
tervenciones basadas en la promoción 
de la competencia social es potenciar 
los factores de protección y reducir los 
factores de riesgo asociados con los 
problemas sociales (Joseph y Strain, 
2003). En este sentido, se concluye 
que el programa Aprender a Convi-
vir para Educación infantil (3-5) fo-
menta uno de los principales factores 
de protección que contribuyen al de-
sarrollo óptimo de la persona, la com-
petencia social (Burt et al., 2008). El 
alumnado de 3 años del grupo ex-
perimental ha mejorado significati-
vamente sus niveles de competencia 
social después de tres años de inter-
vención. El programa acelera la apari-
ción de determinados comportamien-
tos que suelen consolidarse más tarde, 
como es el caso de la independencia 
social (Erickson, 2009). Estos resulta-
dos, unidos a los efectos positivos ob-
tenidos en el estudio longitudinal del 
programa Aprender a Convivir apli-
cado en el primer ciclo de Educación 
 
278 ANA JUSTICIA-ARRÁEZ, M.ª CARMEN PICHARDO, Y FERNANDO JUSTICIA
Revista de Psicodidáctica, 2015, 20(2), 263-283
Primaria (Alba, 2013) contribuyen 
a la consolidación de esta propuesta 
educativa de prevención universal.
El estudio posee algunas limita-
ciones. Teóricamente la competencia 
social es un constructo multidimensio-
nal que ha de ser evaluado en diversos 
contextos y por diversos agentes. Aquí 
la competencia sólo ha sido evaluada 
por investigadores cualificados en la 
escuela, con la ayuda del profesorado, 
pero no se han obtenido otras medidas 
directas de la competencia del niño ni 
medidas aportadas por padres. Sería 
conveniente, en futuras investigacio-
nes, llevar a cabo evaluaciones multi-
agente y multi-informe.
Por otra parte, las observaciones y 
evaluaciones de los investigadores del 
grupo experimental podría estar sesga-
das pues ellos mismos son quienes im-
plementan el programa. No obstante, 
tanto en el grupo control como experi-
mental, se ha realizado un seguimiento 
exhaustivo de todos los participantes 
durante tres años, siendo evaluados en 
seis momentos distintos; además, los 
evaluadores del grupo control y ex-
perimental son personas diferentes. 
Por otra parte, investigaciones ante-
riores de corte transversal en las que 
se ha aplicado el programa Aprender 
a Convivir y donde la competencia so-
cial fue evaluada por el profesorado, 
obtuvieron resultados positivos (Alba 
et al., 2015; Benítez et al., 2011a; Fer-
nández, 2010; Fernández et al., 2011; 
Justicia-Arráez et al., 2015 en prensa).
También sería conveniente seguir 
profundizando sobre el efecto de la 
variable sexo en la competencia social. 
Con este estudio no se pueden extraer 
conclusiones pues hubo diferencias 
iniciales entre los niños y niñas de am-
bos grupos. En futuras investigaciones 
sería conveniente partir de una mues-
tra mayor y más homogénea, y anali-
zar si se advierten diferencias de sexo, 
y de ser así, establecer cuándo apare-
cen. Igualmente, y dado que dentro 
del grupo experimental no se encon-
traron diferencias en ninguno de los 
tiempos evaluados, se podría estudiar 
si el programa de intervención ejerce 
un efecto diferencial sobre esta varia-
ble. Aprender a convivir no es un pro-
grama dirigido a trabajar la coeduca-
ción, pero sí trabaja aspectos básicos 
de la competencia social relacionados 
con la ayuda mutua, la cooperación, la 
manifestación de sentimientos, desde 
una perspectiva de igualdad. Investi-
gar en esta línea sería de gran interés 
para mejorar el diseño de las propues-
tas de intervención de competencia so-
cial en el ámbito educativo.
Por último, es fundamental estu-
diar el efecto del programa Aprender 
a Convivir a largo plazo. En la actuali-
dad, se está realizando un seguimiento 
de diversos grupos de alumnado que 
participaron en el programa con el ob-
jetivo de comprobar en qué medida 
los efectos del programa se mantienen. 
Las medidas de seguimiento a largo 
plazo son un indicador fundamental 
que contribuye a garantizar la efecti-
vidad de un programa de intervención 
y como tal, es tenido en cuenta como 
criterio de inclusión en los trabajos 
de revisión y meta-análisis relaciona-
dos con los programas de intervención 
temprana sobre la competencia social 
infantil (Durlak et al., 2011).
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